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 Развој социјалне компетенције зависи од многих фактора, међу којима су динамика 
породичних односа, интеракције са вршњацима, образовање и когнитивне способности. 
Различита обележја и карактеристике школског окружења као што су клима, социјални 
односи, социометријски статус итд., представљају значајне факторе развоја социјалне 
компетенције ученика са интелектуалном ометеношћу 
Циљ рада је да се прегледом литературе сагледа однос нивоа социјалне компетенције 
ученика са интелектуалном ометеношћу и модела школовања. 
 Прегледом литературе на тему ниво социјалне компетенције особа са 
интелектуалном ометеношћу у односу на модел школовања, обухваћени су научни радови, 
преузети из базе података KOBSON, SCIndeks и Google schoolar.  
Резултати наведених истраживања упућују на закључак да постоји повезаност 
између социјалне компетенције, вршњачких односа и модела школовања. Инклузивно 
образовање пружа више прилика за остваривање социјалних интеракција између ученика са 
интелектуалном ометеношћу и њихових вршњака типичног развоја. Вршњачки односи и 
ниво остварене социјалне компетенције представљају предикторе школског успеха код 
ученика са интелектуалном ометеношћу. Ученици који имају виши ниво усвојености 
социјалних вештина, чешће и адекватније комуницирају са наставницима, што се 
позитивно одражава и на школски успех. Аутори истичу да стицање социјалног искуства у 
оквиру подржавајућих вршњачких група позитивно утиче на емотивни и социјални развој 
детета. Прихваћеност ученика од стране вршњака повезана је са просоцијалним 
понашањем, прихватањем одговорности, нивоом самосталности и самопоуздања и 
адекватним стратегијама за решавање проблема.  
Примена адекватних интервенција, као што су кооперативно учење или 
индивидуализовани програм подучавања, доводи до појаве просоцијалног понашања ученика 
са интелектуалном ометеношћу, а касније и до прихватања ових ученика од стране својих 
вршњака типичног развоја. Подстицање развоја социјалне компетенције и примена 
тренинга социјалних вештина треба да буде једна од примарних области у третману деце 
са интелектуалном ометеношћу. Добро планирање инклузивног система, адекватна обука 
особља, сарадња измећу наставника и дефектолога као и примена теоријског знања о 
инклузији могу допринети бољој имлементацији програма инклузије. 
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The development of social competence depends on many factors, among which are the 
dynamics of family relationships, interactions with peers, education and cognitive abilities. 
Different features and characteristics of the school environment, such as climate, social relations, 
sociometric status, etc., are important factors in the development of social competence of students 
with intellectual disabilities. 
The aim of this paper is to review the literature on the relationship between the level of 
social competence of students with intellectual disabilities and the school setting.  
A review of the literature on the topic of the level of social competence of persons with 
intellectual disabilities in relation to the school setting, include scientific papers, taken from the 
COBSON, SCIndeks and Google schoolar databases. 
The results of the mentioned research point out that there is a connection between social 
competence, peer relations and the school setting. Inclusive education provides more opportunities 
to achieve social interactions between peers with intellectual disabilities and peers with typical 
development. Peer relationships and the level of social competence are predictors of academic 
achievement in students with intellectual disabilities. Students who have a higher level of adoption 
of social skills, communicate more often and more adequately with teachers, which has a positive 
effect on academic achievement. The authors point out that gaining social experience within 
supportive peer groups has a positive effect on a child's emotional and social development. Student 
acceptance by peers is associated with prosocial behavior, acceptance of responsibility, level of 
independence and self-confidence, and adequate problem-solving strategies. 
The application of adequate social training, such as cooperative learning or an 
individualized teaching program, leads to the emergence of prosocial behavior of students with 
intellectual disabilities, and later to their acceptance by their peers of typical development. 
Encouraging the development of social competence and the application of social skills training 
should be one of the primary areas in the treatment of children with intellectual disabilities. А well-
designed inclusive system, adequate staff training, cooperation between teachers and special 
educators as well as the application of theoretical knowledge about inclusion can contribute to a 
better implementation of the inclusion program. 
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Школа поред образовне и васпитне, има значајну улогу у социјализацији деце. 
Школско окружење представља један од најзначајнијих фактора развоја социјалних вештина 
(Filipović, 2008). Недостатак социјалне интеракције са вршњацима типичног развоја (ТР), 
представља један од мотива због ког се родитељи деце са интелектуалном ометеношћу (ИО) 
одлучују да се њихова деца школују заједно са децом ТР. Родитељи деце са ИО сматрају да 
би њихова деца у инклузивном окружењу имала више прилика за остваривање социјалних 
односа са вршњацима ТР (Monchy, Pijl, & Zandberg, 2004; Scheepstra, Pijl, & Nakken, 1996, 
све према Banković, 2016). Ипак, постоји забринутост родитеља деце са ИО да би њихова 
деца могла бити социјално одбачена од својих вршњака ТР. Често се дешава да деца са ИО у 
инклузивном окружењу не учествују у заједничким активностима са вршњацима ТР. 
Одбаченост и изолованост од стране вршњака негативно утиче на емотивни и социјални 
развој детета, доводи до појаве анскиозности, проблематичног понашања и сниженог 
самопоуздања, што може негативно да се одрази и на школски успех (Brojčin, 2008; Bakoč i 
Kaljača, 2019). 
Било да су потпуно укључена у редовну наставу, или парцијално, деца са ИО су често 
само физички интегрисана у редовне школе (Manetti, Schneider, Siperstein, 2001; Pearl et al., 
1998; Scheepstra, Nakken, Pijl, 1999; Taylor, Asher, Williams, 1987; Žic, Igrić, 2001, све према 
Brojčin, 2008). Да би се дете прилагодило на нову средину, неопходна је подршка наставника. 
Подстицање социјалне интеракције ученика ТР са учеником са ИО од стране наставника, 
позитивно утиче на прихватање деце са ИО од стране вршњака, а самим тим и на развој 
социјалних вештина. Однос наставника и ученика важан је за успешно прилагођавање 
школској средини (Carter & Maxwell, 1998; Eisenhower, Baker, & Blacher, 2007). 
2. Социјална компетенција  
 Социјална компетенција представља начин на који појединац реагује у складу са 
социјалним контекстом (Marelowe, 1986, према Buljubašić-Kuzmanović, 2010). „Социјално 
компетентна особа је она особа која се добро сналази у различитим социјалним ситуацијама, 
јер региструје знакове који долазе од других људи, и у складу са тим, усклађено реагује на 
њихове поступке“ (Rose-Krasnor, 1997; Fantuzzo i Hampton, 2000; Cadwell, 2003; Brdar, 2006 
све према Jurčević-Lozančić, 2011, p. 273). Социјална компетенција подразумева управљање 
сопственим емоцијама, остваривање пријатељских односа, као и способност усвајања 
социјалних стандарда као сопствених (Goleman, 2008, према Višnjić, Lapat & Galinec, 2018). 
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 Социјална компетенција представља шири појам од појма социјалних вештина, јер она 
подразумева коришћење социјалних вештина у складу са социјалним контекстом. Примена 
социјалних вештина у складу са социјалним контекстом у ком се остварују интерперсоналне 
интеракције, може утицати на позитивнији исход у остваривању друштвених циљева 
(Jurčević-Lozančić, 2011). Kогнитивне, емоционалне и бихевиоралне способности се често 
наводе као основни чиниоци развоја социјалне компетенције. Способност решавања 
проблема, самосталност, лична одговорност, разумевање туђих и сопствених емоција, 
решавање конфликтних ситуација, самоконтрола, способност обраћања другима са 
поштовањем и уважавања мишљења других, као и економска и професионална активност 
могу се сматрати основним чиниоцима неопходним за успешан развој социјалне 
компетенције (Orpinas, 2010; Gresham & Elliott, 1987, према Бројчин, Банковић и Јапунџа-
Милисавњевић, 2011). Социјално прихватљиво понашање у различитим социјалним 
контекстима детерминише социјалну компетенцију. 
2.1 Социјална компетенција деце сa интелeктуалном ометеношћу  
 Tешкоће у области социјалне компетенције и ограничења у овој области представљају 
значајне критеријуме при дијагностиковању ИО. На нижи ниво усвојености социјалне 
компетенције особа са ИО могу утицати различити фактори – породични односи, васпитање, 
образовање и присуство других развојних поремећаја (Kaljača, 2008). 
 Породица представља примарно окружење где дете учи и вежба социјалне вештине. 
Емотивно искуство које дете стекне унутар породице је изузетно значајно за даљи развој 
социјалне компетнције и остваривање стабилног односа са другим особама. Родитељи деце 
са ИО у односу на родитеље деце ТР, у мањој мери разговарају са својом децом о емоцијама, 
а то умањује шансе да дете научи да на адекватан начин реагује на њих. Због тога није 
изненађујућ податак, да деца типичног развоја усвајају одређен сет социјалних вештина на 
предшколском узрасту. Деца са ИО на предшколском узрасту, не успевају да достигну ниво 
социјалних вештина у складу са календарским узрастом, што у значајној мери утиче на однос 
са вршњацима, а самим тим и на даљи развој социјалних вештина (Guralnick, 1999; Jurčević-
Lozančić, 2011; Green, & Baker, 2011).  
 Социјална компетенција деце са ИО је испод нивоа који је очекиван за одређени 
календарски узраст. Проценом социјалне компетенције, уочено је да ученици са ИО у 
поређењу са вршњацима ТР, постижу резултате испод норме. Вештине као што су 
асертивност, одговорност и самоконтрола су значајно слабије развијене код деце са ИО у 
односу на вршњаке ТР (Cutts & Sigafoos, 2001; Green, & Baker, 2011).  
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 Није ретка појава да деца са ИО буду социјaлно изолована од стране вршњака ТР. 
Заједничке активности и интеракција са вршњацима, омогућавају стицање искуства које је 
неопходно за даљи развој социјалне компетенције (Guralnick, 1999). Социјална компетенција 
деце са ИО доприноси прихваћености од стране вршњака, али исто тако, интеракција са 
вршњацима доприноси развоју социјалне компетенције (Guralnick, 1990). „Једну од основних 
баријера социјалне инклузије особа са ИО представља успорен и ограничен развој социјалне 
компетенције” (Dučić, 2016, p. 49). Из тог разлога, аутори истичу значај програма усмерених 
на  развој социјалне компетенције код деце са ИО. Практиковање социјалних вештина у 
оквиру подржавајућих вршњачких група, као и вршњачко туторство, повећава шансе за 
развој социјалне компетенције (Diamond, 2002; Đorđević i Glumbić, 2015). 
3. Модели школовања 
Основна сврха образовања сваког човека јесте припрема за одрасло доба и самосталан 
живот (Wehmeyer, 1992). Најприкладнији вид образовања деце са ИО тема је јавне дебате већ 
дужи низ година (Freeman & Alkin, 2000). Кроз историју, мењао се однос друштва према 
особама са ИО, од одбацивања и искључивања, самилосног приступа до доношења прописа о 
образовању (Lazor, Marković i Nikolić, 2008 према Đević, 2015).  
Модел специјалне школе, представљао је прекретницу у односу друштва према 
особама са ИО. Оснивање специјалних школа, у складу са тадашњим ставовима друштва, 
омогућило је право на образовање деце са ИО (Jablan i Hanak, 2007). У Србији постоје 
специјалне школе за ученике са ИО, оштећењем вида, оштећењем слуха, телесном 
инвалидношћу и хроничним болестима, и поремећајима у понашању. Социјални модел 
ометености и покрет опште друштвене и образовне инклузије, доводе и до промена у 
терминологији. У настојању да се ублажи сегрегација деце са сметњама у развоју која се не 
школују у инклузивним школама, у називу школе престаје се са употребом одреднице 
„специјална“ (данас се углавном користи назив „школе за ученике са сметњама у развоју и 
инвалидитетом“, прим. аутора). Ове школе настављају да пружају образовање и васпитање 
искључиво деци са сметњама у развоју или одређеном врстом хендикепа. Наставу, у 
школама за децу са сметњама у развоју по посебном плану и програму за сваког ученика, 
спроводе дефектолози. Одељења чини мањи број ученика, што омогућава наставницима да 
ефикасније спроводе индивидуалне планове и порграме (Rapaić i sar, 2008). Већина школа у 
којима се школују деца са ометеношћу пружа услуге продуженог боравка а неке од ових 
школа ученицима пружају и услуге интернатског смештаја. Рано одвајање од родитеља и 
уписивање у школу са интернатским смештајем, може негативно да се одрази на целокупан, 
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а поготово на социјални и емотивни развој ученика са ИО (Fontejn, 1993, према Vujačić, 
2006). Ученици са ИО у школама за децу са сметњама у менталном развоју немају довољно 
прилика да ступе у интеракцију са вршњацима ТР, а самим тим немају адекватан модел за 
учење социјалних вештина. Недостатак социјалних вештина утиче на мотивисаност ученика 
за учешће у групним активностима са вршњацима ТР и у ваншколском окружењу (Gašić-
Pavišić, 2002, према Vujačić, 2006). Како ученици са ИО често немају развијену способност 
да научене социјалне вештине употребе ван школског контекста, једна од главних замерки 
сегрегационом приступу у образовању односи се на то што овај облик образовања не 
представља припрему за живот после школе у заједници (Bratković i Teodorović, 2002, према 
Jablan i Kovačević, 2008). 
 Средином прошлог века, долази до појаве интеграције ученика са ИО у издвојене 
групе у редовном систему школовања. Овакав вид укључивања деце са ИО у редовне школе 
се не сматра инклузијом у школству, али је свакако представљао први корак у њеном 
развијању (Jablan i Hanak, 2007). Интеракција само са вршњацима са ИО у издвојеном 
одељењу у оквиру редовне школе у којој већину ученика чине деца ТР, често не пружа 
довољно социјалног искуства. Ова чињеница је утицала на појаву социјалне инклузије у 
оквиру које се реализовала и едукацијска инклузија, која је подразумевала укључивање деце 
са лаком интелектуалном ометеношћу (ЛИО) у редован систем образовања. Укључивањем 
деце са ИО у редован систем образовања омогућава се сврсисходнија социјална инклузија 
ученика са ИО, упознавање и поштовање различитости од стране вршњака ТР, мењају се 
ставови наставника и разбијају предрасуде. Иако нажалост често овакав вид образовања 
углавном омогућава само физичку интеграцију, али не и социјалну, интеграција ученика са 
ИО у редовне школе свакако је представљала помак у образовању (Jablan i Kovačević, 2008). 
Ако се узме у обзир да је крајњи циљ образовања, поред стицања знања, припремање 
ученика за живот у заједници, укључивање деце са ИО у редован систем образовања у 
оквирима инклузије, представља једно од решења којим се обезбеђује да уз стручну подршку 
у адекватном окружењу дете са ИО стекне вештине потребне за успешно функционисање у 
друштвеној заједници. Инклузивно образовање подразумева прилагођавање редовног 
образовног система потребама свакаког детета, тако да се сваком детету омогући да 
напредује у складу са својим способностима. Појава инклузивног образовања не значи нужно 
затварање школа специјализованих за образовање деце са сметњама у развоју. Ове школе су 
појавом инклузије добиле и улогу сервисних центара, што подразумева пружање знања и 
подршке родитељима и наставницима у редовним школама од стране дефектолога. Сарадња 
између редовне и школе за децу са сметњама у развоју, омогућава да се инклузија спроведе 
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на што квалитетнији начин у корист детета (Jablan i Hanak, 2007; Jablan, i Kovačević, 2008; 
Milošević, 2008). 
4. Циљ рада 
 Циљ рада је да прегледом доступне литературе сагледамо однос социјалне 
компетенције ученика са интелектуалном ометеношћу и различитих модела школовања ове 
популације. 
5. Методологија 
 Прегледом литературе на тему ниво социјалне компетенције особа са ИО у односу на 
модел школовања, обухваћени су научни радови објављени у периоду од 1981. до 2019. 
године. Радови су преузети из базе података KOBSON, SCIndeks и Google schoolar. У 
претраживању литературе коришћене су следеће кључне речи (на српском и енглеском 


















6. Преглед истраживања 
6.1 Школско окружење и социјална компетенција  
Квалитет социјалне компетентности у школском окружењу испитале су Бакоч и 
Каљача (Bakoč i Kaljača, 2019). Циљ истраживања било је утврђивање разлика између 
ученика са ЛИО и ученика ТР у односу на постигнућа која одражавају ниво развијености 
њихове социјалне компетенције. Узорком је обухваћено 50 ученика са ЛИО и 50 ученика ТР, 
оба пола, календарског узраста од 7 до 12 година. За процену социјалне компетентности 
аутори су користили Скалу социјалног понашања у школи (School Social Behavior Scale, 
Second Edition, Merrell, 2002). Део ученика са ЛИО је похађао школе за ученике са сметњама 
у развоју, а део посебна одељења у редовним школама. Ученици са ЛИО су остварили нижи 
скор на укупној скали социјалног понашања као и на свим субскалама. Утврђено је да 
ученици са ЛИО не успостављају на адекватан начин интеракције са вршњацима, теже 
управљају сопственим понашањем и имају недовољно развијене вештине које су неопходне 
за академско понашање. Применом исте скале, друга група аутора утврђивала је разлике у 
нивоу социјалне компетенције и појаву антисоцијалног понашања у односу на тип школе. 
Узорак је чинило 60 ученика из редовне, и 40 из школа за специјално образовање, оба пола, 
са умереном интелектуалном ометеношћу (УИО) и тешком интелектуалном ометеношћу (у 
даљем тексту ТИО). Ученици који похађају школе за ученике са сметњама у развоју имају 
нижи ниво социјалне компетенције и склонији су испољавању антисоцијалног понашања у 
односу на ученике који се образују у редовним школама (Zion & Jenvey, 2006). 
Квалитет социјалне компетентности ученика са УИО у односу на школско окружење, 
утврђивала је Хардиман са сарадницима (Hardiman, Guerin & Fitzsimons, 2009). Од укупног 
узорка, 20 ученика се школовало у инклузивним одељењима, а 25 у школама за ученике са 
сметњама у развоју. Родитељи и наставници су оцењивали социјалну компетентност ученика 
употребом Скале за процену адаптивног понашања (Adaptive Behaviour Scale—School: Second 
edition [ABS-S:2]; Lambert, Nihira, & Leland, 1993). Није утврђена статистички значајна 
разлика у квалитету социјалне компетенције између ученика редовних и тзв. специјалних 
школа. На супскали Лична и друштвена одговорност, ученици инклузивних одељења су 
били боље оцењени у односу на ученике тзв. специјалних школа. Више прилика за социјалну  
интеракцију са вршњацима ТР за ученике са УИО представља један од бенефита 
инклузивног образовања, али ове предности није могуће увек у потпуности искористити како 
би се унапредио ниво социјане компетенције. 
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То је потврдила друга група аутора истраживањем чији је циљ био да се утврди однос 
између социјалне компетенције и учесталости и врсте вршњачке интеракције девет 
адолесцената са ИО који су похађали редовну средњу школу. Аутори су као и у претходно 
описаном истраживању (Hardiman, Guerin & Fitzsimons, 2009), користили Скалу за процену 
адаптивног понашања (ABS-S:2). Да би се утврдила врста и учесталост интеракција са 
вршњацима, коришћена је техника опсервације. Утврђено је да социјална компетенција није 
била у корелацији са учесталошћу вршњачке интеракције, као и да су ученици са ИО чешће 
комуницирали с вршњацима са ИО (Cutts, & Sigafoos, 2001). 
На старијем школском узрасту вршено је поређење учесталости социјалних 
интеракција, које су током једне школске године, остваривали ученици са ИО, који су се 
школовали у инклузивним одељењима, са интеркацијама ученика са ИО који су се 
образовали у издвојеним одељењима при редовној школи. Утврђено је да су ученици из 
инклузивних одељења чешће комуницирали с вршњацима ТР, остваривали више друштвених 
контаката са вршњацима ТР, добијали више подршке од вршњака ТР, као и да су 
остваривали трајнија пријатељства са вршњацима ТР (Kennedy, Shukla, & Fryxell, 1997).  
Ђевић (Đević, 2015) је применом протокола за систематско посматрање социјалних 
интеракција ученика са сметњама у развоју и њихових вршњака без сметњи у развоју, 
социометријског упитника и рејтинг скале, испитивала учесталост и квалитет социјалних 
интеракција ученика са развојним сметњама и вршњака ТР у основној школи. Истраживањем 
су обухваћени ученици трећег и четвртог разреда основне школе, 30 ученика са различитим 
типом ометености (укључујући 16 ученика са ИО) и 30 ученика ТР. Како редовне школе 
похађају ученици са различитим типовима ометености, критерујум за учествовање у овом 
истраживању било је постојање Индивиудалног образовног плана (ИОП). Утврђено је да 
ученици са сметњама у развоју ређе иницирају социјалне интеракције са вршњацима као и да 
ређе учетвују у заједничким активностима током школских часова и одмора у односу на 
своје вршњаке ТР. У оквиру социомеријског испитивања утврђено је да ученици са сметњама 
у развоју чешће имају статус одбачених, а самим тим теже остварују пријатељства у односу 
на вршњаке ТР. Такође је утврђено да ученици са сметњама у развоју чешће траже помоћ од 
стране учитељице, али мање иницирају социјалне интеракције које нису везане за тренутну 
тему у току часа у односу на вршњаке ТР. 
Поред описаних истраживања чије је тема анализа утицаја инклузивног и тзв. 
специјалног образовања на развој социјалне компетенције, у литератури се издваја мањи број 
студија којима је поређен ниво социјалних вештина ученика са ИО за које је организована 
кућна настава и ученика школа за децу са сметњама развоју. За испитивање нивоа 
усвојености социјалних вештина, конструисана је скала социјалних вештина која се састојала 
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од шест домена – везивање, интеракција, иницијација, сарадња, самоуправљање и друштвене 
игре. На узорку који је чинило 150 ученика са ЛИО и УИО, утврђено је да постоји значајна 
разлика у достизању социјалних вештина у корист ученика који похађају специјалне школе у 
поређењу са ученицима који похађају наставу код куће. Деца у школама за ученике са 
сметњама у развоју су постигла боље резултате на укупној скали социјалних вештина. У 
школском окружењу деца међусобно комуницирају са вршњацима, док у кућној настави 
комуницирају искључиво са наставником. Обе групе ученика су имале висока достигнућа у 
домену интеракције, а ниска у домену који се односио на иницирање социјалних односа 
(Karra, 2013). 
6.2 Социјална компетенција и школски успех 
У истраживању које је реализовано у Србији, утврђена је повезаност између усвојених 
социјалних вештина, пола, нивоа интелектуалног функционисања и школског успеха. 
Узорком је обухваћено 135 испитаника са ЛИО и УИО, који похађају основне и средње 
школе за ученике са сметњама у развоју. Ниво усвојености социјалних вештина процењен је 
Системом за процену адаптивног понашања (Adaptive Behavior Assessment System II, Harrison 
& Oakland, 2003), а подаци о школском успеху су преузети из школске документације. 
Аутори су утврдили да постоји значајна повезаност између усвојених социјалних вештина и 
академског успеха. Није утврђена разлика у академском постигнућу (израженом у виду 
просечне оцене на крају школске године) између ученика са ЛИО и УИО. На основу 
добијених резултата аутори су закључили да ученици који чешће комуницирају са 
наставницима и са вршњацима, имају боље развијне социјалне вештине, осећају се да 
припадају групи, мотивисани су да испуне своје школске обавезе, а то је позитивно повезано 
са школским успехом (Dučić i Kaljača, 2015).  
Током две школске године, група аутора је упоређивала академски успех и развој 
социјалних вештина ученика са ИО који похађају школе за ученике са сметњама у развоју и 
редовне школе. За процену адаптивних вештина употребљен је Сиситем за процену 
адаптивног понашања (ABAS-II). На укупној Скали, није било значајних разлика у развоју 
адаптивних вештина, као ни школског успеха између две групе ученика. Ипак, аутори су 
приметили да су ученици који похађају инклузивна одељења имали боља постигнућа на 
предмету матерњег језика, и говора уопште, док тип школе није утицао на развој адаптивних 
и математичких вештина (Dessemontet, Bless, & Morin, 2012). Сличан резултат утврђен је и у 
нашој средини. Глигоровић и Буха-Ђуровић (Gligorović i Buha-Đurović, 2011) су упоређивале 
однос између адаптивног понашања и постигнућа у настави математике код 90 ученика са 
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ЛИО, који похађају школе за ученике са сметњама у развоју. Системом за процену 
адаптивног понашања АBS-S:2 није утврђена повезаност између одређених адаптивних 
вештина као што су Самостално функционисање, Физички развој, Економска активност и 
Социјализација и математичких вештина.  
Група аутора (Dessemontet et al, 2013) је током једне школске године проценила однос 
између присуства ученика са ИО у инклузивном одељењу и академског успеха њихових 
вршњака ТР. Узорак је чинило 202 ученика са ИО и 202 ученика ТР. Присуство вршњка са 
ИО није имало негативан ефекат на школски успех ученика ТР, али није примећен ни 
позитиван ефекат. У сличном истраживању друга група аутора (Huber, Rosenfeld, & Fiorello, 
2001) је утврдила да се након увођења инклузије у редовне школе, променио приступ 
наставника, што је имало позитиван ефекат на академски успех ученика ТР који су пре 
увођења инклузије имали лошији успех.  
Циљ истраживања које су спровели Каљача и Дучић (Kaljača i Dučić, 2016) био  је 
утврђивање односа између вештине саморегулације, нивоа интелектуалног функционисања, 
академског успеха и пола код ученика са ЛИО и УИО. Узорком је био обухваћен 131 ученик 
са лаком и умереном ИО, оба пола, календарског узраста од 8 до 24 године. Аутори су 
утврдили да постоји позитивна корелација између нивоа усвојености вештина 
саморегулације ученика, нивоа интелектуалног развоја и академског успеха. Код ученика са 
УИО утврђено је да су девојчице биле успешније од дечака. док код ученика са ЛИО и на 
укупној скали није утврђена значајна разлика у достигнутом нивоу саморегулације у односу 
на пол. 
Банковић и Ђорђевић (Banković i Đorđević, 2014) испитали су сличности и разлике 
између адолесцената са ЛИО и њихових вршњака ТР у самопроцени компетенција у домену 
социјализације, активности и академског постигнућа. Узорком је обухваћено 44 адолесцента 
са ЛИО који похађају школе за ученике са сметњама у развоју, и 73 адолесцента ТР. За 
самопроцену властите компетенције, социјализације и академског постигнућа, коришћен је 
део Ахенбаховог система процене (Achenbach System of Empiricaly Based Assessment – 
ASEBA, Youth Self-Report; Achenbach, Rescorla, 2001). Адолесценти са ЛИО, процењују свој 
академски успех ниже него вршњаци ТР и имају значајно мањи ниво активности и социјалне 
партиципације у односу на вршњаке ТР.  
6.3 Проблеми у понашању и однос са вршњацима  
Ђорђевић и Банковић (Đorđević i Banković, 2014) су поредили карактеристичне 
профиле проблема у понашању ученика са ЛИО и вршњака ТР у односу на позицију коју 
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заузимају у референтној групи ученика према нивоу остварености очекиваних школских 
захтева. Узорком је обухваћено укупно 176 ученика са ЛИО који су похађали основне школе 
за ученике са сметњама у развоју, и 135 ученика ТР. Обе групе ученика подељене су на још 
два подузорка – ученици који заузимају највишу позицију и ученици који заузимају најнижу 
позицију према нивоу усвојености наставних садржаја. Примећено је да су проблеми у 
понашању чешћи  у групи ученика која заузима најнижу позицију према нивоу усвојености 
наставних садржаја, и у групи ученика са ЛИО и ТР. У односу на остале ајтеме у скали,  
посебно се истичу проблеми у домену пажње код обе групе ученика (ЛИО и ТР). 
Дефектолози и наставници су приметили исте проблеме у понашању код својих ученика, што 
потврђује да сви типови проблема у понашању који се срећу код опште популације, могу 
бити присутни и код особа са ИО. Код ученика са ИО детектовани проблеми понашања на 
осталим ајтемима били су учесталији у односу на те проблеме код вршњака ТР. 
На преадолесцентском и адолесцентском узрасту, поређен је ниво усамљености, 
депресије и усвојености социјалних вештина, ученика са ЛИО, који су се школовали у школи 
за ученике са сметњама у развоју и издвојеним одељењима у редовној школи, и њихових 
вршњака ТР. Код преадолесцената са ЛИО који похађају издвојена одељења примећен је 
виши ниво осећаја усамљености и депресије, у односу на вршњаке који похађају школе за 
ученике са сметњама у развоју. У односу на узраст, адолесценти са ЛИО су имали боље 
развијене социјалне вештине, као и мањи ниво усамљености и депресије у односу на 
преадолеценте са ЛИО, што се може довести у везу са емоционалним сазревањем. Ученици 
који изражавају већи степен депресије и усамљености често нису у стању да развију 
адекватне социјалне вештине, а самим тим се налазе под већим ризиком буду одбачени од 
стране вршњака (Heiman & Margalit, 1998).  
Способност ученика да адекватно реагују на изазове окружења, може утицати на 
њихов академски успех али и на социјалну прихваћеност и прилагођеност. Група аутора је 
циљу идентификовања предиктора квалитета односа дете-наставник реализовала 
лонгитудинално истраживање, којим су обухваћена деца са ИО и ТР (Eisenhower, Baker & 
Blacher, 2007). Узраст испитаника био је од 3 до 6 година. Код ове две групе испитаника 
поређен је: ниво усвојености адаптивних вештина у школском (на узсрасту од 6 година) и 
породичном окружењу, учесталост испољавања проблема у понашању, развијеност 
капацитета саморегулације, квалитет интеракције родитељ-дете и квалитет односа ученика и 
наставника. Утврђено је да деца са ИО имају лошије односе са наставницима у односу на 
вршњаке ТР. Квалитет односа ученика и наставника више је био повезан са личним 
карактеристикама детета као што су рани проблеми у понашању, саморегулација на узрасту 
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од 3 године, социјалне вештине и ниво адаптивног понашања на узрасту од 6 година, него са 
когнитивним потенцијалима. 
Банковић (Banković, 2018) je испитивао критеријуме прихваћености и одбачености 
међу децом са ИО. Циљ овог истраживања био је да се утврди веза између социометријског 
статуса и профила социо-бихевиоралног функционисања ученика са ИО у средњим школама 
за ученике са сметњама у развоју, као и однос између самоперцепције социо-бихевиоралних 
карактеристика ученика са ИО и перцепције базиране на процени вршњака и наставника. 
Узорком је обухваћено 67 ученика са ЛИО који похађају средње школе за ученике са 
сметњама у развоју, а контролну групу је чинило 92 ученика средњих школа ТР. Ученици са 
ЛИО и ученици ТР су према социометријском статусу подељени у неколико категорија 
(популарне, одбачене, занемарене, контроверзне и просечне). Да би се утврдио 
социометријски статус ученика, примењена су два социометријска критеријума – дружење 
током одмора у школи и заједнички рад у току наставе. Према резултатима истраживања, 
профил социо-бихевиоралних карактеристика популарних ученика са ЛИО карактерише 
нижи ниво антисоцијалног понашања, као и ређе преузимање лидерске улоге, док популарне 
ученике ТР карактерише виши ниво просоцијалног понашања, али и виши ниво 
проблематичног понашања. 
Група аутора је испитала повезаност између социјалних вештина и социометријског 
статуса у вршњачкој групи ученика са ИО и групи ученика ТР (Jacobs, Turner, Faust, & 
Stewart,  2002). Узорком је био обухваћен 31 ученик са ИО и 40 ученика ТР. Ученици са ИО 
су парцијално похађали школу за децу са сметњама у развоју и редовну школу. Социјалне 
вештине су процењене кроз начин решавања социјалних проблема. Од ученика је тражено да 
дају одговоре на три врсте социјалних проблема (хостилне намере другог ученика, 
двосмислене ситуације и пријатељске намере). За три проблема је тражен отворен тип 
одговора, а за три су ученици имали понуђене одговоре. Одговори су били подељени у 
четири категорије – обраћање ауторитету, примена агресије, иницирање позитивне 
интеракције и покорно понашање. Социометријски статус ученика је процењен техником 
рејтинг скале. За социјални проблем који је представљао непријатељску ситуацију, обе групе 
ученика су се определиле за обраћање ауторитету. Сличност између група примећена је и 
одговорима за социјални проблем који је представљао пријатељску ситуацију. Обе групе 
ученика су се определиле за иницирање позитивне интеракције. Обе групе су дале сличне 
одговоре и за двосмислене ситуације. Разлике између две групе ученика су биле 
квантитативне. Примећено је да део ученика са ИО у односу на вршњаке ТР, бира чешће 
асертивне стратегије у непријатељским ситуацијама а не бира их чешће када су 
представљене пријатељске намере. Један од разлога због ког ученици са ИО чешће бирају 
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асертивно решавање непријатељских ситуација може бити то да су они чешће у свом 
искуству доживели овај тип социјалног проблема. У односу на социометријски статус 
ученика у вршњачкој групи, примећено је да су ученици који су прихваћени од стране 
вршњака бирали да се обраћају ауторитету у непријатељским ситуацијама, док су се ученици 
са нижим социометријским статусом бирали иницирање позитивних интеракција.  
Ефекти програма интервенције чији је циљ припрема деце са УИО и ЛИО 
предшколског узраста за образовање у инклузивном окружењу процењени су праћењем 
социјалног статуса испитаника од годину до пет година након његове реализације. 
Информације о успешности испитаника у адаптацији на инклузивно окружење дали су 
родитељи, наставници и руководство школе. Подаци су прикупљани применом 
социометријских упитника код вршњака из одељења, као и опсервацијом остваривања 
социјалних интеракција током слободног времена. Утврђено је да испитаници са ИО у 
поређењу са њиховим вршњацима ТР успостављају мањи број социјалних интеракција на 
дечијем игралишту, али аутори наглашавају да се због већег броја позитивних у односу на 
број негативних социјалних интеракција и временског периода који су испитаници 
проводили на игралишту не може закључити да је ова група деце са ИО била социјално 
изолована односно одбачена од стране вршњака ТР. Број реципрочних пријатељстава које су 
остварила деца са ИО био је статистички значајно мањи од броја пријатељстава који су 
остварила деца ТР, али наставници и запослени у школској управи су оценили да су деца са 
ИО прихваћена и да деца ТР о њима имају позитивно мишљење. Родитељи су позитивније 
оценили социјалне вештине деце са ИО у односу на наставнике и запослене у управи школе. 
Родитељи су дали информације да њихова деца не иду код друге деце из одељења у кућне 
посете, како би се тамо дружила и играла, али да су позивана на прославе рођендана. На 
основу добијених резултата може да се закључи да деца са ИО у инклузивном окружењу 
учествују у формално организпваним активностима, али да не остварују реципрочне односе 
и да су ретко бирана за најбоље пријатеље, ипак она нису социјално одбачена односно 
изолована, иако је њихов социјални ангажман значајно слабији у односу на децу ТР (Kemp & 
Carter, 2002).  
6.4 Интервенције за унапређивање социјалних вештина код деце са интелектуалном 
ометеношћу 
Тренинг социјалних вештина представља један од начина да се ученици са ИО 
успешно социјално интегришу у редовне школе. Физичка интеграција у редовне школе не 
подразумева и социјалну интеграцију ученика са ИО. Ученицима са ИО пожељно је 
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обезбедити тренинге социјалних вештина и пре поласка у школу а њихова примена може се 
наставити и током школовања. Применом адекватног тренинга социјалних вештина, ученици 
са ИО могу да усвоје а касније и примене социјалне вештине у школском окружењу, што ће 
значајно утицати на комуникацију са вршњацима (Gresham, 1982).   
Како се социјалне вештине усвајају од рођења, препоручује се примена тренинга 
социјалних вештина за децу са ИО и на предшколском узрасту. Ране интервенције које се 
спроводе на раном узрасту су: подстицање адекватног одговора/понашања, у виду 
активности током игре, примена наученог понашања кроз самосталну игру, поткрепљење 
адекватног одговора/понашања, моделовање, причање приче, давање директних инструкција 
и имитација одговарајућег понашања. Ране социјалне тренинге могу да спроводе васпитачи, 
родитељи, дефектолози, терапеути и старији вршњаци (Vaughn, et al., 2003). 
Примена програма са циљем унапређења социјалних вештина мора да садржи 
елементе који ће омогућити усвајање и реализацију основних социјалних вештина и 
стратегија којима ће особа моћи да одговори изазовима њеног социјалног окружења. При 
подучавању социјалним вештинама користе се технике моделовања понашања, оснаживања, 
игре улога, давања инструкција и повратних информација. Важно је да се особа оспособи да 
уочава информације значајне за социјални контекст у којем се реализује интеракција, да их 
издвоји и успешно интерпретира. Програмом за усвајање социјалних вештина неопходно је 
обухватити и усвајање стратегија саморегулације, како би особа могла да инхибира 
испољавање социјално непожељних облика понашања, односно самостално прати, процењује 
и контролише сопствене реакције. Усвајање стратегија решавања проблема, као и технике 
релаксације омогућиће да се понашање усклади са социјалним нормама и у ситуацијама 
повећаног психолошког стреса. Садржај, трајање и интензитет спровођена тренинга 
социјалних вештина прилагођава се индивидуалним могућностима и потребама појединца 
(Spence, 2003).  
Антецедентни приступ у овладавању социјалним вештинама подразумева креирање 
стимулативног окружења које ће особи са ометеношћу помоћи да лакше остварује социјалне 
интеракције. Овакав приступ подразумева посредно усвајање социјалних вештина, које се 
остварује кроз искуство интеракције са вршњацима. На тај начин се превазилазе тешкоће у 
иницирању и одржавању социјалних односа, док се мање пажње посвећује проблемима у 
домену бихевиоралне саморегулације. Манипулација последицама представља употребу 
техника награђивања, похвала, осмехивања, токен економије, омиљене хране и других 
облика оснаживања које се примењују када детете иницира позитивне социјалне интеркације 
са вршњацима или примену тзв. тајм-аут технике, игнорисања односно изостанка 
усмеравања пажње на дете, када оно испољава социјално непожељне облике понашања. 
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Технике моделовања понашања на основу имитације, могу да се примене у тзв. реалном 
окружењу које највише одговара контексту у којем се очекује да ће дете након обуке да 
примењује научене социјалне вештине или се примери могу давати употребом глуме или 
видео-снимака. Когнитивно-бихевиоралне технике усвајања социјалних вештина се најчешће 
користе када је основ тешкоћа у области социјалне компетенције дефицит у домену 
саморегулације. Ове технике обухватају директно подучавање, давање инструкција, 
увежбавање процедура, пружање повратних информација, усавајање стратегија 
саморегулације, самооснаживања, техника праћења и евалуације сопственог понашања, као и 
увежбавње примене стеченог знања у различитим окружењима (Gresham, 1981). 
7. Дискусија  
Прегледом литературе, може се приметити да ученици са ЛИО у односу на вршњаке 
ТР, имају значајно нижи ниво социјалне компетенције. У односу на пол, девојчице имају 
виши ниво социјалне компетенције. Ови резултати указују на везу са родним улогама које су 
додељене девојчицама (Bakoč i Kaljača, 2019). Примећено је да ученици са ИО имају 
потешкоћа у развоју социјалних вештина као и развоју језика што утиче на одржавање 
социјалних односа (Karra, 2013). 
Ученици са ИО који се образују у редовним школама, односно инклузивним 
одељењима, имају веће шансе да развију виши ниво социјалне компетнције у односу на 
вршњаке из школа за ученике са сметњама у развоју. То имплицира да окружење, врста и 
учесталост интеракције могу имати значајну улогу у усвајању социјалних вештина (Zion & 
Jenvey, 2006). Такође ученици са ЛИО који похађају инклузивна одељења успевају да 
остваре већи број пријатељстава и прошире мрежу познанства (Kennedy, Shukla, & Fryxell, 
1997). Да би инклузија била успешна, као и да се не би свела само на физичку интеграцију, 
потребно је подстицати децу са ИО на усвајање нових социјалних вештина, као и вршњаке 
ТР на иницирање социјалних интеракција са вршњацима са ИО (Dučić i Kaljača, 2015).  
Ипак постоје истраживања која указују на то да нема значајне разлике у нивоу 
социјалне компетнције у односу на тип школе. Овакви резултати указују на то да деца са ИО 
ни у инклузивном окружењу често немају довољан број интеракција са вршњацима ТР. 
Често се осећају одбачено што може за последицу да има појаву анксиозности и поремећаја у 
понашању. Такође аутори истичу да је за овакав резултат можда пресудна недовољна обука 
наставника у инклузивним одељењима, и субјективност у оцени постигнућа у области 
социјалних вештина дефектолога у школама за ученике са сметњама у развоју (Hardiman, 
Guerin & Fitzsimons, 2009). Такође број социјалних интеракција са вршњацима у школи нема 
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увек позитиван ефекат на развој социјалне компетенције. Примећено је да ученици са ИО 
чешће комуницирају са вршњацима са ИО, што може да утиче на то да социјалне вештине 
остају на истом нивоу. Деца са ИО су често слабије прихваћена од стране својих вршњака 
ТР. Ниво усвојености социјалних вештина представља један од фактора прихваћености деце 
ИО. На учесталост и квалитет интеракција са вршњацима, утиче и присуство поремећаја у 
понашању и депресије код ученика са ИО, као и ставови ученика ТР (Cutts & Sigafoos, 2001). 
Ученици са ИО мање иницирају интеракције са вршњацима, у односу на вршњаке ТР. Такође 
више траже помоћ од наставника, али мање иниицрају интеракцију која није директно 
повезана са градивом (Đević, 2015). На успешно прилагођавање, као и на адекватно 
успостављање интеракције са вршњацима, утиче и ниво саморегулације. С обзиром на то да 
се саморегулација односи на контролу емоција и понашања, нижи ниво усвојености 
саморегулације може представљати баријеру у успостављању позитивних односа са 
вршњацима и наставницима (Eisenhower, Baker & Blacher, 2007; Dučić, 2016). 
Утврђена је позитивна корелација између социјалних вештина и школског успеха. 
Поред когнитивних способности, на школски успех деце са ИО утиче и остварен ниво 
социјалне компетенције. Ученици који имају виши ниво усвојености социјалних вештина, 
чешће и адекватније комуницирају са наставницима, што се позитивно одражава и на 
школски успех (Dučić i Kaljača, 2015). Ученици са ИО значајно мање партиципирају у 
спортским и рекреативним активностима, пријављују мањи број пријатеља и хобија у односу 
на вршњаке ТР. Недовољан број прилика у којима потенцијално може да дође до 
интеракције, доводи до снижених социјалних компетенција. У самопроцени сопствених 
компетенција у академским вештинама, ученици са ИО процењују своја акдемска постигнућа 
лошије него вршњаци ТР (Banković i Đorđević, 2014). Способност прилагођавања на 
социјално окружење има значајан утицај на школски успех. Будући да особе са ИО имају 
дефицит у домену адаптивних способности, постоји ризик да прилагођавање школском 
окружењу буде неуспешно (Eisenhower, Baker & Blacher, 2007). 
Дефицит у домену саморегулације негативно се одражава на односе са наставницима 
и вршњацима, а самим тим и на академски успех ученика са ИО. Нижи ниво усвојености 
вештина саморегулације, омета учење и утиче на понашање ученика у школи (Kaljača i 
Dučić, 2016). Ученици са ИО услед снижених когнитивних способности, и 
социоемоционалне компетенције, на неадекватан начин обрађују социјална искуства. Често 
суочавање са неуспесима може да доведе до фрустрација и проблема у понашању, што за 
последицу има лош академски успех (Eisenhower, Baker & Blacher, 2007).  
Присуство ученика са ИО у редовним одељењима нема негативан ефекат на 
академских успех вршњака ТР. Инклузивно образовање, позитивно утиче на ставове 
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вршњака ТР, наставника и родитеља. Уз адекватну подршку наставницима, као и ученицима 
ТР, долази до промене негативних ставова према ученицима са ИО. У зависности од ставова 
и обуке, а индивидуланих особина наставника, инклузија може имати неутралан или 
позитиван утицај на академски успех ученика ТР (Dessemontet & Bless, 2013).  
Аутори истичу да би ученици са ИО, постизали бољи академски успех у најмање 
рестриктивном окружењу, као што су инклузивна одељења (Freeman & Alkin, 2000). Ученици 
који похађају инклузивна одељења показују већи напредак у развоју вештина као што су 
матерњи језик и писменост, док за развој математичких вештина није утврђена корелација 
између окружења и напретка (Dessemontet, Bless & Morin, 2012). Успех у савладавању 
математичких вештина није у позитивној корелацији са нивоом усвојених социјалних 
вештина и позитивним социјалним интеракцијама (Gligorović i Buha-Đurović, 2011). Овакви 
резултати могу да се тумаче на тај начин да на развој математичких вештина већи ефекат од 
социјалних вештина имају когнитивне способности. 
Ученици који имају лошији академски успех често испољавају неки облик проблема у 
понашању. Проблеми у домену пажње често указују на проблеме у усвајању градива, и 
потребна је рана интервенција како би се спречила или ублажила појава емоционалних и 
социјалних проблема (Đorđević i Banković, 2014). Проблеми у понашању могу бити у 
позитивној корелацији са лошијим академским успехом. Адекватним приступом наставника 
и дефектолога могу се ублажити негативне последице проблема у понашању на академски 
успех (Gligorović i Buha- Đurović, 2011).  
Вршњачка прихваћеност позитивно корелира са академским успехом. Деца која имају 
бар једног пријатеља и која се осећају прихваћено у школском окружењу, показују већу 
заинтересованост за градиво, и имају бољи успех у школи. Задовољство ученика 
интеракцијом са вршњацима и наставницима, утиче на стварање позитивне слике о себи и 
мотивације за учествовање у школским активностима и савладавањем школског градива 
(Japundža-Milisavljević i Đurić-Zdravković, 2010; Janošević i Petrović, 2015). Нижи ниво 
просоцијалног понашања, академске компетенције, физичке атрактивности и успеха у 
спорту, представљају карактеристике одбачених ученика са ЛИО (Banković, 2018). 
 Мањак пријатељских веза на раном узрасту и социјална изолација значајано утичу на 
емотивни развој детета са ИО, а касније и на квалитет живота особе са ИО (Guralnick, 2006). 
Код преадолесцената и адолесцената са ИО који похађају инклузивна одељења утврђена је 
чешћа појава осећаја усамљености и депресије. Већи број прилика за учествовање у 
заједничким активностима и комуникацији са вршњацима ТР није утицао на осећај 
усамљености који имају ученици са ИО (Heiman & Margalit, 1998). Једно од тумачења ових 
резултата јесте све већа разлика између когнитивних способности ученика са ИО и ученика 
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ТР, што доводи до све већег јаза између њих (Margalit, 1994; Tayloret al., 1987; Williams & 
Asher, 1992, према Heiman & Margalit, 1998). Примена неадекватних стратегија у решавању 
социјалних проблема ученика са ИО може да их доведе у у опасност да буду мање 
прихваћени од стране својих вршњака ТР (Jacobs, Turner, Faust, & Stewart,  2002).   
Ученици са ИО теже успостављају контакте са вршњацима и склонији су испољавању 
антисоцијалног понашања, док ученици ТР често имају негативне ставове према вршњацима 
са ИО, и испољавају их кроз задиркивање и исмејавање (Eisenhower, Baker & Blacher, 2007; 
Kovačević, 2005, према Jablan i Kovačević, 2008). Рана примена адекватних интервенција, као 
што су кооперативно учење или индивидуализовани програм подучавања, доводи до појаве 
просоцијалног понашања ученика са ИО, а касније и до њиховог прихватања од стране 





















Један од главних циљева образовања јесте оспосбљавање за живот у заједници. У 
школама за децу са сметњама у развоју, ученици са ИО имају стручну подршку, више 
прилика за комуникацију са вршњацима са ИО и мање стресних искустава. Оно што се може 
навести као потенцијални проблем јесте недостатак контакта са децом ТР. Ученици са ИО 
након завршетка образовања могу имати проблема у генерализацији вештина у ваншколском 
окружењу. Прихваћеност ученика од стране вршњака повезана је са просоцијалним 
понашањем, прихватањем одговорности, нивоом самосталности и самопоуздања и 
адекватним стратегијама за решавање проблема. Укључивање деце са ИО у инклузивне групе 
на најранијем узрасту, може довести до бољег прихватања од стране вршњака ТР, стварања 
позитивне слике о себи и мотивације за учествовање у школским активностима и 
савладавањем школског градива као и до вишег нивоа социјалне укључености. Добро 
планирање инклузивног система, адекватна обука особља, сарадња измећу наставника и 
дефектолога као и примена теоријског знања о инклузији могу добринети бољој 
имлементацији програма инклузије.  
Резултати наведених истраживања истичу да постоји повезаност између социјалне 
компетенције, вршњачких односа и модела школовања. Подстицање развоја социјалне 
компетенције и примена тренинга социјалних вештина треба да буде једна од примарних 
области у третману деце са ИО. Добијени резултати могу допринети бољем разумевању 
социјалног функционисања деце са ИО као и креирању програма за унапређивање 
социјалних вештина у циљу што бољег функционисања ученика са ИО у школском 
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